
20

التعلم عبر المشروع

رؤى تربوية - العددان الرابع والأربعون والخامس والأربعون

التمو�ضع التدريجي داخل النظام الدرا�سي.««
وظائف التعلُّمات المعرفية، وفق �أنواع البيداغوجيات.««

يبدو �أن مفهوم الم�شروع قد اجتاح مجال التعليم منذ ال�سبعينيات، �إذ ظهر م�شروع الع�شرة بالمئة، وم�شروع الفعل الثقافي والتربوي، 
وم�شروع الفعل التربوي، وم�شروع الم�ؤ�س�سة، وم�شروع المنطقة )الجهة( ... �إلخ، حيث اقترحت الم�ؤ�س�سة التعليمية و�ضع م�ستويات 

مختلفة )ذات بنيات �صغرى وكبرى( للعمل بالم�شروع، بل ذهبت �إلى حد بناء »نظام الم�شروع« في 1983.

�إن ق�صدنا هو، �أولًا، ت�صور الطريقة التي تم بها بناء هذا المنظور تدريجيّاً، كما عر�ضت في الن�صو�ص الر�سمية، وما هي الوظائف التي 
يجب �أن ت�ستوفيها �أ�ساليب الا�شتغال المتنوعة بالم�شروع في النظام الذي يوجد في طور البناء.

ثم ��سأتناول، بطريقة �أدق، الأبعاد المعرفية لأن�شطة الم�شروع المقترح على التلاميذ: بماذا ي�ساهم العمل بالم�شروع في تعزيز التعلُّمات 
المعرفية؟ �ألا ن�ستطيع، من هذا المنظور، تمييز �أ�ساليب مختلفة للعمل بالم�شروع ترجع �إلى الاختيارات البيداغوجية المختلفة؟

المشروع البيداغوجي

فران�سواز �سيبلي 1

  

 1. من أنشطة المشروع إلى نظام المشروع: 
في  بالمشروع  للعمل  التدريجي  الدخول 

المؤسسة التعليمية.

ش في العشرة بالمئة: 1973: المشروع مُهمَّ  .1.1
ت�ضع مذكرة �آذار 1973 رهن �إ�شارة ر�ؤ�ساء الم�ؤ�س�سات الثانوية 
»الأن�شطة  لـ  مخ�ص�صة  الزمني  الجدول  من  بالمئة  ع�شرة  ح�صة 

الأ�صيلة في علاقتها بالتعليم«. كانت الأهداف المتوخاة منها 
كثيرة:

»تليين تنظيم التعليم«.««
المهتمين «« التعليمية عبر حث  الأ�سر  بتطوير »حياة  ال�سماح 

وظروف  تتلاءم  بيداغوجية  �أهداف  ومتابعة  تحديد  على 
الم�ؤ�س�سة والحياة المدر�سية«، والعمل �ضمن فريق، والبحث 
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عن نقاط تلاقٍ بين المواد الدرا�سية.
تعزيز بع�ض �أنواع الأن�شطة البيداغوجية )العمل الم�ستقل، ««

بالتعليم  المرتبطة  التربوية  الأن�شطة  التوثيق،  التناهجي، 
م�ساعدة  الفنية،  الأن�شطة  بالخارج،  ات�صالًا  تفر�ض  لكنها 

التلاميذ الذين لديهم �صعوبات ...(.

المنهجية  يخ�ص  فيما  كاملة  العمل  حرية  للم�ؤ�س�سات  تمنح 
المعنيون  والأ�ساتذة  الم�ؤ�س�سة  رئي�س  يكون  �إذ  والتنفيذ: 

الم��سؤولين. وتتم ا�ست�شارة التلاميذ عبر ر�أي مندوبهم.

�أين يوجد »الم�شروع« في هذه الع�شرة بالمئة؟ يوجد بالأ�سا�س 
�إلا لكي  الم�شروع  الموافقة، ما دمنا لا نتحدث عن  �إجراء  في 
ندقق كيف يجب �أن ي�ضعه ويقدم ه�ؤلاء �إلى مجل�س الم�ؤ�س�سة. 
م�شروع،  ن�شاط  قيادة  بال�ضرورة  يعني  لا  بالم�شروع  القيام  �إن 
بل قبل كل �شيء و�ضع منظور فعل تالٍ للح�صول على ر�أي 
الم�شاريع ت�شكل داخل  يتم كل �شيء كما لو كانت  منا�سب. 
نظام متحجر وفي �أزمة، جواباً عن م�شاكل كثيرة ومتعددة لم 
تُ�ؤخذ في الح�سبان في النظام التعليمي. �إنها منطقة حرية ن�سبية 
تُترك للمدر�سين، حيث لا تقترح عليهم �أي منهجية م�شروع 

ي�ضطرون �إلى تنفيذها مع تلاميذهم.

يُعمل  ما  ذلك  في  بما  بالمئة،  الع�شرة  هذه  �ستُ�ستعمل  وعليه، 
في  تكون  المبادرات  �أن  غير  الم�شروع،  في  العمل  لتنفيذ 
الغالب منعزلة ومتفرقة ومهم�شة، كما اعترف بذلك الوزير 

في العام 1997.

2. 1979: مشاريع الأنشطة الثقافية والتربوية   .1
استقلالية  إصلاح حول  الُمدمجة في  )مأثت( 

المؤسسات

الا�ستقلالية البيداغوجية للم�ؤ�س�سات برعاية رئي�سها.

منذ �سنة 1976، �صارت الإعداديات والثانويات مدعوة �إلى 
الأق�سام،  تنظيم  مختلفة:  مجالات  في  معينة  مبادرات  اتخاذ 
ال�ساعات، واختيار موا�ضيع درا�سة خا�صة  بع�ض  وا�ستعمال 
الم�ؤ�س�سة،  مجل�س  يفكر  �إذ  الاختيارية،  والأن�شطة  بالم�ؤ�س�سة، 
ورئي�س الم�ؤ�س�سة يدبر ما دام هو الذي يتخذ القرار في نهاية 

المطاف.

من �أحد لقاءات م�شروع »التعليم في طورة« �ضمن م�سار التكون المهني.
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ا�ستقلالية  فيه  تمار�س  وانفتاح«، ومجال  ان�سجام  »و�سيلة  )م�أثت(  الـ 

الم�ؤ�س�سة

فيها  تمار�س  �أن  يمكن  التي  الثلاثة  الحقول  �أحد  الم�أثت  يمثل 
ا�ستقلالية الم�ؤ�س�سة. ولنلاحظ �أن الأهداف المتوخاة، بالن�سبة 
�إلى الع�شرة بالمئة، تتقل�ص: البحث عن الان�سجام بين البرامج 
انفتاح  وو�سيلة  من جهة،  المختلفة،  والمواد  والمحلية  الوطنية 

المدر�سة على العالم الخارجي، من جهة �أخرى.

العمليات  �إلى  بالنظر  الحقيقة،  في  الأهداف  هذه  �أن  غير 
التعليمية للتلاميذ، و�سائل ل�ضمان:

تعليم «« محاربة  وتو�ضيحه:  المعتاد  التربوي  الن�شاط  تج�سيد 
في  الأخير  لهذا  التوازن  و�إعادة  جدّاً،  ومعياري  مجرد 
تكون  �أن  يجب  المعنى،  بهذا  والإبداع.  التوعية  مجال 
الم�أثت مجالات تطبيق عيني للمعارف النظرية المكت�سبة من 

الدرو�س.
وعملهم «« التلاميذ  �سلوك  منهما  �سي�ستفيد  واهتمام  »يقظة 

�أخرى،  بعبارة  المدر�سية«.  الجماعة  ومناخ  المدر�سي 
�ستحفز الم�أثت الدرو�س الاعتيادية والثابتة »عك�سيّاً«، بل 

وحتى تنظيم الحياة المدر�سية.

من  �أنُجزت  بالطبع  خطوة  هناك  بالمئة،  الع�شرة  �إلى  بالنظر 
�أن  بيد  الم�ألوف،  التعليم  مع  �أكثر و�ضوحاً  بناء علاقات  �أجل 
الأن�شطة البيداغوجية المقترحة في هذه الدرو�س لا تكون محل 
التي  والتج�سيد  التحفيز  مراحل  الم�أثت  �ستتحمل  ت�شكيك: 

تتجاهلها العديد من الدرو�س »التقليدية«.

لا يتم الحديث في الن�صو�ص عن منهجية الم�شروع تجاه التلاميذ، 
الإنجازات  تعزز  �أن  يجب  الم�شاريع  هذه  �أن  فقط،  تذكر،  بل 

العينية و»المنهجيات التي ت�سير في اتجاه الابتكار والإبداع«.

�أن  يجب  الإكراهات  الموارد/  مجموع  �أن  �إلى  ذلك  مع  لننبه 
و�أخذ  م�شروع،  عر�ض  �أجل  من  التجمع  �إلى  المدر�سين  يدفع 
و�إدماج  الخا�صة،  درو�سهم  �ساعات  ح�ساب  على  �ساعات 
قُبل  �إذا  و�سائل؟  ب�أي  الم�شروع.  في  خارجيين  �أ�شخا�ص 
)ال�ساعات،  متنوعة  م�ساعدات  من  ف�سي�ستفيد  الم�شروع، 
والم�ساهمات، والإعانات(. ربما تكون بع�ض هذه الإجراءات 
درو�سه  ح�ص�ص  ح�ساب  على  �ساعات  »�أخذ«  )خ�صو�صاً 
الخا�صة( �سبباً في تعديل هذه الأخيرة، �أو في اتجاه الت�أكيد على 
ذلك  في  �أو  »التطبيق«(،  بـ  الم�أثت  )يتكلف  النظري  طابعها 

المتعلق بالتمف�صل بين الدر�س والم�أثت.

من مشاريع الأنشطة التربوية   :1983-1981  .3.1
والثقافية  الاجتماعية  اللامساواة  لمحاربة 
المشروع  لبيداغوجيا  البطيء  الانبثاق  إلى 

داخل »نظام المشروع«

التربوية  الأن�شطة  ببيداغوجيا  الخا�ص  الن�ص  ظهر  عندما 
)ب�أت( �شهر �آب 81، بدا ب�أت، بغ�ض النظر عن ت�أكيده محاربة 
في  الم�أثت  من  جدّاً  قريباً  والثقافية،  الاجتماعية  اللام�ساواة 
�أهدافه، ومع ذلك، فقد دفع هذا المنظور المحررين �إلى الأخذ 
في الح�سبان احتياجات التلاميذ واختلافاتهم المتنوعة ب�شكل 
ال�سطور  بين  نقر�أ  �أن  ن�ستطيع  �أخرى،  ناحية  من  �أف�ضل. 
توجيهات بيداغوجيا تفا�ضلية ت�سعى �إلى �أخذ تنوع التلاميذ 
مناهج  با�ستعمال  المطالبة  عبر  الح�سبان،  في  )والمدر�سين( 

بيداغوجية متنوعة.

لنُذكّر، �إذاً، ب�أهداف ب�أت:

التربوية «« الحاجيات  الح�سبان  في  ت�أخذ  �أن�شطة  »تطوير 
لتعددية  احترام  للتلاميذ �ضمن  المدر�سية(  )المدر�سية وغير 
القناعات والثقافات، لكن مع الاهتمام بم�ساعدة كل تلميذ 

على بناء �شخ�صيته.
التي «« الأن�شطة  تنويع  عبر  للكل،  م�ستقبلة  المدر�سة  جعل 

ترتبط بها، وفي الوقت نف�سه، �إثارة اهتمام مجموع �أع�ضاء 
الأ�سرة التربوية �إلى جودة �إطار الحياة المدر�سية«.

المقترح، نكون  ب�أت  �أنواع  تفا�صيل  وعليه، عندما ندخل في 
قريبين جدّاً من الم�أثت، طالما نتوفر على ثلاث نات ممكنة:

الانفتاح «« عبر  الق�سم  عمل  لإثراء  الموجهة  »المبادرات 
المن�سجم مع �أهدافه وعبر المقاربات المتنوعة«.

»�أن�شطة مدر�سية تتم خارج �أوقات الدرا�سة«.««
»م�شروع تح�سين �إطار الحياة المدر�سية«.««

وب�شرية وتكوينية(  )مادية  مهمة جدّاً  و�سائل  تدفع  �أن  يجب 
مدر�سين �أكثر �إلى �إنجاز الم�شاريع.

كما بد�أ يرت�سم توجه جديد، في الن�ص الملحق 2: �إجراء تحليل 
الحاجيات خلال بناء الم�شروع. فيما يخ�ص الم�شروع من النوع 
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مع  �أق�سامهم  مبا�شرة في  �إنجازه  على  المدر�سين  نحث  الأول، 
التلاميذ. �أما بالن�سبة للنوعين الثاني والثالث، فنقترح �أ�ساليب 
�أخرى: تحقيقات، وفح�ص الموارد، وتحديد الأهداف وو�سائل 

بلوغها بمعية مجموع ال�شركاء.

لوغران  لجنة  وعمل   –1983 العام  في  �أنه  الحقيقة  لكن 
و�ضع هدف جديد:  تم  ذلك-  عن  غريباً  لي�س   )Legrand(
بمنهجيتها:  ر  نذكِّ التي  الم�شروع«  بيداغوجيا  تطور  »ت�سهيل 
وتعريف  و�صعوباتهم،  المعنيين  التلاميذ  حاجيات  »تحليل 
بلوغها  من  تمكن  التي  الأن�شطة  وتنظيمات  الأهداف 
يجب  ب�أت  �أن  على  الت�أكيد  يتم  نف�سه،  الن�ص  في  والتقويم«. 
ينخرط  �أن  يجب  وبع�ضها  الم�ؤ�س�سة،  م�شاريع  مع  تترابط  �أن 
في م�شاريع ما بين م�ؤ�س�سية عندما نكون داخل منطقة تعليم 

ذات �أولوية.

م�اشريع الم�ؤ�س�سة:

�أجل  »من  الم�شاريع:  هذه  و�ضع  مذكرة  �أعلنت   ،1982 منذ 
الا�ستجابة �إلى حاجيات التلاميذ، �سيتم تجديد التربية الوطنية، 
للإعداديات  �أكبر  م��سؤولية  �إعطاء  عبر  المقبلة،  ال�سنوات  في 

والثانويات«.

الأ�صيلة  ال�سيا�سة  يترجم  �أن  الم�ؤ�س�سة  م�شروع  على  يجب 
ان�سجام  �إلى  �إ�ضافة  الوطنية،  البرامج  �إلى  بالن�سبة  للم�ؤ�س�سة 
عبر  الم�ؤ�س�سة،  مجل�س  انبثاق  ي�ستلزم  والغايات.  الو�سائل 

قرارات ممثليه، م��سؤولية الأ�سرة التربوية.

لا�ستبدال  و�سيلة  نف�سه  الوقت  في  هو  الم�ؤ�س�سة  م�شروع  �إن 
»تدبير عقلاني ومراقب« بالإدارة التقليدية، وطريقة لإثبات 
ا�ستقلالية وم��سؤولية �أ�سرة التعليم المنفتحة على الخارج. تلك 
 Maurice( هي التوجيهات التي يرغب فيها موري�س فيرغنود
منهجية  �أن  يذكر  عندما  المدار�س،  مدير   ،)Vergnaud
وتقييم  وتحقيق  لبناء  �أي�ضاً،  ت�ستعمل،  �أن  يجب  الم�شروع 

م�شروع الم�ؤ�س�سة.

تجديد  في  الم�ؤ�س�سة  م�شروع  ي�ساهم  �أن  يمكن  ال�شرط،  بهذا 
�إلى  والحاجيات  المعطيات  تحليل  »يقود  التربوي:  النظام 
الفعل، وبالتالي �إلى الم�شروع«، �إن بناء الم�شروع، من خلال كل 
الم�ؤ�س�سة،  ن م�شروع  للديناميكية. يمكِّ ما يفر�ضه، هو م�صدر 
من  الجماعي،  العمل  و�إرادة  الفريق  داخل  العمل  فر�ضه  عبر 

م�شاركة الكل بالن�شاط الجماعي والتزامهم به.

م�اشريع مناطق التعليم ذات الأولوية )ممت�أ(:

محاربة  في  للم�ساهمة   1981 �سنة  في  المناطق  هذه  خلق  تم 
التربوي  للن�شاط  التقوية الانتقائية  التفاوت الاجتماعي »عبر 
الف�شل  ن�سبة  حيث  الاجتماعية،  الأو�ساط  �أو  المناطق  في 
وتنفيذ  ت�صور  ممت�أ  فرق  من  يطلب  جدّاً«.  عالية  الدرا�سي 

م�شاريع ذات علاقة مع �شركاء �آخرين عبر ت�صور محورين:

م�ساعدات للتلاميذ الذين لديهم �صعوبات.««
�إثراء الف�ضاء التربوي للمنطقة وتفعيله.««

»نظام  يو�ضع  الم�شاريع،  من  الأخيرين  النوعين  هذين  مع 
الم�شروع« �سواء على الم�ستوى ال�صغير )بات(، �أو المتو�سط، �أو 
الكبير )م�شاريع الم�ؤ�س�سة �أو ممت�أ(. يمكن هذا النظام، كما يذكر 
تدبير  »من   ،)Raymond Citterio( �سيتيريو  رايمون  ذلك 
تربوي جديد« يقوم على بعدين: »من جهة، امتلاك الفاعلين 
التربويين لأهداف �أن�شطتهم ومهامهم، بالإ�ضافة �إلى الو�سائل 
�أخرى،  جهة  ومن  الا�ستقلالية.  �إنها  ببلوغها،  ت�سمح  التي 
تمركز الممار�سات التربوية لي�س حول النموذج المو�ضوع قبليّاً، 
خ�صو�صاً عبر برنامج معي�ش ملزِم �شكلًا وم�ضموناً، بل على 

الذات والتلميذ والحاجات الخا�صة«.

يقترح �سيتيرو في مقاله خطاطة ت�أخذ في الاعتبار تحول النظام 
التقليدي �إلى »نظام الم�شروع«:

جانب من فعاليات منتدى الدراما الرابع والع�شرين.
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خلية التدبير التربوي

نظام الم�شروعحالياًّ

الم�ستوى
المركزي

ت�صور 
الم�ضامين
والمناهج

م�ستوى
الإبدال الأكاديمي

�أو الإداري

تكوين و�إخبار
الفاعلون

)المدر�سون(

م�ستوى
الميدان

)الم�ؤ�س�سة(

ت�صور
الو�سائل
المنهجية

الم�ساعدة على
و�ضعها

التلقين
التوزيع 
الوطني

توفير الو�سائلتكوين الفاعلين

تكييف المعايير

بالنظر �إلى المهام
وم�شاريع الم�ؤ�س�سات 

التقييم
التقييم الكيفي 

والكمي

الم�ؤ�س�سة: عن�صر محرك” “م�شروع 

تموز  من  العا�شر  في  الم�ؤرخ  التربوي  التوجيه  قانون  �سيعترف 
1989 )وزارة التربية الوطنية، 1989( ر�سميّاً بنظام الم�شروع 

على م�ستويات متنوعة:

يبني «« “المتعلِّمين”:  الأ�سا�سيين،  الفاعلين  حول  التمركز 
والجامعي  المدر�سي  توجيههم  م�شاريع  والطلاب  التلاميذ 
الأكفاء  والمهنيين  التربوية  الأ�سرة  �أع�ضاء  بعون  والمهني 
والمقاولات  المحلية،  والجماعات  المعنية،  )الإدارات 
على  معينة،  �شروط  وفق  التلاميذ،  يتوفر  والجمعيات(. 
المندوبين،  الثانويات  ينتخبون في  والإعلام.  التعبير  حرية 
في  ي�شاركون  الذين  �آبا�ؤهم  الم�ؤ�س�سات  باقي  في  ويمثلهم 

مختلف المجال�س )المدر�سة، والإدارة، والق�سم(.
البناء المحلي لم�شروع الم�ؤ�س�سة: »تبني المدار�س والإعداديات ««

المهنية  والثانويات  والتقني  العمومي  التعليم  والثانويات 
الخا�صة  الأ�ساليب  الأخير  هذا  يحدد  الم�ؤ�س�سة.  م�شروع 

مو�ضوع  ويكون  الوطنية.  والبرامج  الأهداف  لتنفيذ 
تقييم، كما يدقق الأن�شطة المدر�سية والموازية المتوقعة لهذا 
الغر�ض«. يمكن �أن تتجمع الم�ؤ�س�سات في حو�ض التكوين 

من �أجل و�ضع م�شروع مو�سع.

يجب ربط ت�صور و�إنجاز الم�شروع بال�شركاء المختلفين للأ�سرة 
التربوية: ي�شكل المدر�سون والأطر الإدارية والتقنية والعمال 
�إ�ضافة  منهم،  بالطبع  جزءاً  والتربية  وال�صحة  والاجتماعيون 
�إلى بع�ض الأن�شطة  بالن�سبة  التلاميذ. ت�صير ال�شراكة  �أولياء  �إلى 

)الموازية والتدريبات في المقاولات( �ضرورية.

داخل  �أم  المركزي  الم�ستوى  رقابة  تحت  المحلي  يكون  هل 
�صيرورة تمف�صل مع الم�ستوى المركزي؟

للمبادرات  محرك  عن�صر  �أم  الوطنية  للتوجهات  محلي  ت�أويل 
الأمر،  الم�ؤ�س�سة  بم�شروع  الخا�ص  الن�ص  يح�سم  لا  المحلية؟ 
الم�ستويين  بين  معقدة  ترابطات  بناء  على  الواقع  يحث في  �إذ 

و�سائل 
ومعايير
التوزيع

توزيع الظرف
الم�ؤ�س�سات 

)الفعل(
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لكل  الكبرى  الم�شاكل  �إحدى  »تتجلى  والمركزي:  المحلي 
مع  الوطنية  الأهداف  احترام  في  تعليمية  وم�ؤ�س�سة  مدر�سة 
�أ�صلهم  تنوع  حيث  من  ي�ستقبلهم  الذين  التلاميذ  اعتبار 

الاجتماعي والثقافي وم�ستواهم وخ�صائ�صهم ال�شخ�صية«.

ت�ؤدي  لا  بحيث  �ضروريّاً،  »تقييماً  �أي�ضاً  الم�شروع  يتطلب 
الا�ستقلالية �إلى الابتعاد عن الأهداف الوطنية«، لكن، كيف 
نت�صور هذا التقييم: مراقبة خارجية، �أم معيارية، �أم تقييماً في 

�صيغة �صيرورة �صحوة الفاعلين؟

 J. Lesourne,( على �أي حال، كما ي�ؤكد ذلك ج. لو�سورن
يفتر�ض  التعليمية  الم�ؤ�س�سات  ا�ستقلالية  تزايد  »�إن   ،)1988
�إدارية محددة  قرارات  �أي�ضاً  و�إنما  �سيا�سية، فقط،  �إرادة  لي�س 
للا�شتغال  الميزانية  ح�صة  الم�ؤ�س�سة«.  قرارات  حقل  تو�سع 
العام، هوام�ش التحرك في مختلف المجالات، اختيار ر�ؤ�ساء 
المركزية  الإدارة  �سلوكات  تغيير  وتكوينهم،  الم�ؤ�س�سات 
اللاتمركز:  �سيا�سة  �إليها  ت�ستند  مجالات  كلها  والجهوية، 
»التركيز؟ �ضرورة، لكن المهمة ع�سيرة. لا �شيء يقر �أن التربية 
الوطنية �ستكون قادرة على �إنجاحها، لكن �إذا ف�شلت، ف�إن 
الإ�صلاح �سيتم يوماً في خ�ضم الا�ضطرابات الاجتماعية«.

الم�ؤ�س�سة،  بم�شروع  الخا�صة  الأ�سئلة  هذه  طبعاً  ت�ستدعي 
وب�شكل �أعم بنظام الم�شروع، �أبحاثاً تمكن من و�صف كيف 
يكون رد فعل الم�ؤ�س�سات تجاه هذه التوجهات. قام ج. ل. 
�إثنولوجي حول  ديرويه )J. -L. Derouet, 1985( ببحث 
تجديد  معينة  منطقة  �إعداديات  بها  ا�ستقبلت  التي  الطريقة 
قبل.  من  الم�ؤ�س�سة  م�شروع  تدمج  كانت  التي  الإعداديات، 
ترف�ض  الأولى  الإعداديات:  من  �أنواع  ثلاثة  وجود  فتبين 
بطريقة  فيها  تنخرط  والثانية  الحركة،  هذه  في  الم�ساهمة 

محدودة، والثالثة تقدم م�شروع تجديد �شامل.

بوا�سطة  المختلفة  المواقف  هذه  يف�سر  �أن  بداية  ديرويه  حاول 
التجذير  وبوا�سطة  قديمة(،  ما  �إلى حد  الأمية  )منطقة  التاريخ 
الجغرافي: يوجد بالفعل تمركز للتحديث في المناطق المي�سورة 
يبنون  »الفاعلين  �أن  خ�صو�صاً  يبين  لكنه  واقت�صاديّاً.  ثقافيّاً 
علاقات اجتماعية فيما بينهم ومع القوى الاجتماعية والمادية 
القوى  هذه  تُ�ستعمل  الم�ؤ�س�سة«.  عن  الخارجية  الرمزية  �أو 
التحديث  اعتبار  بح�سب  م�ؤ�س�سة،  كل  من  خا�صة  بطرق 
مورداً جديداً �أم لا، يجلب �أرباحاً للم�ؤ�س�سة في علاقاتها مع 

البيئة الخارجية.

داخل  �أي�ضاً  الأفعال  ردود  اختلافات  �أخرى  ظواهر  تف�سر 
بينها.  فيما  مختلفة  ثقافات  تتواجه  حيث  نف�سها،  الم�ؤ�س�سة 
الاندماج  وقليلو  و�ألقاباً،  �شباباً  الأكثر  »المدن«،  ف�أ�ساتذة 
الوطنية  بال�شبكات  مت�صلون  لكنهم  المحلية،  ال�شبكات  في 
فالأخيرون  البادية.  �أ�ساتذة  يقابلون  البيداغوجية(،  )النقابية، 
والو�سط  الم�ؤ�س�سة  في  طويل  �أمد  منذ  بالفعل  »م�ستقرون« 
�أقل لكنهم  �ألقاب  لديهم  المحلي، حيث لديهم مهام مختلفة، 

�أكثر وعياً بالمتطلبات الوطنية.

يبدو التحديث، �إذاً، فر�صةً بالن�سبة �إلى فئة قليلة من �أجل قلب 
الم�ؤ�س�سة،  داخل  تحالفات  عن  البحث  عبر  موجود،  توازن 
الأمور،  )�أولياء  الخارج  وفي  الأو�سع،  التعليمي  والنظام 
نف�سه،  الرئي�س  �سيكون  والجمعيات(.  المحلية،  والجماعات 
هذه  مركز  في  بالطبع  المهني،  وتاريخه  الخا�صة  ثقافته  وفق 

المواجهات و�إعادة التوازنات.

مختلف  و�إلى  للق�سم،  ال�صغير  الن�سق  �إلى  العودة  الآن  ��سأحاول 
�أ�صف  �أن  ��سأحاول  داخله.  تتم  �أن  التي يمكن  الم�شاريع  �أنواع 
مختلف �أ�ساليب هذه الم�شاريع، وفق �أنواع البيداغوجيات التي 
يمكن �أن نرجعها �إليها. ن�ستطيع حقّاً �أن ننتقد اليوم هذا المنظور 
النظري الذي يكمن في التحديد القبلي لأنواع البيداغوجيات، 
وفق ت�صورات ذات مرجعية �سيكولوجية وفل�سفية. يبدو لنا مع 
ذلك منا�سباً الت�سا�ؤل، مع الاعتراف ب�أهمية البحث في »التنوع 
�أنماط  معنى  عن   ،)1987-1986 برو،  )م.  الديداكتيكي« 
الم�شاريع المتنوعة داخل الق�سم، و�إن كان يمكن للمدر�س عينه، 

ح�سب بع�ض ال�سياقات، �أن يرجع �إلى هذه �أو تلك.

 2. بيداغوجيا المشروع والتعلُّمات المعرفية

2. 1. بيداغوجيا المشروع
لنذكر ب�سرعة ما يميز اليوم »بيداغوجيا الم�شروع«:

حدد جون فيال البيداغوجيا، في �أوا�سط ال�سبعينيات، باعتبارها 
»مجموع القدرات الذهنية �أو الحركية لل�سلوكات والإجراءات 
�أن  طالما  وا�ستغلاله«.  و�إنجازه  الم�شروع  بتعريف  ت�سمح  التي 
الم�شروع هو ما نق�صد القيام به في م�ستقبل بعيد �إلى حد ما، 
فكرية،  �أو  عينية  طبيعة  ذا  فيال،  ح�سب  يكون،  �أن  فيمكنه 
ب�سيطاً �أو معقداً، قد يقود �إلى �إنجاز فردي �أو جماعي. يقت�ضي 
ومواجهةً  للوقت،  وتدبيراً  بلوغه،  الواجب  للهدف  ا�ستباقاً 
للمنجز  م�ستمر  تقييم  �أجل  من  ال�شركاء  بين  دائماً  وت�شاوراً 
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مقارنةً بالمتوقع: لا تو�ضع برمجة �صارمة منذ البداية، بل تقنين 
م�ستمر من �أجل دمج المعلومات، �سواء �أكانت منتظرة �أم لا، 
في �صيرورة التحقق، ومراقبة �إنجاز الم�شروع �أو �إعادة توجيهه. 

يقترح فيال خطاطة منظّمة تعر�ض �أ�صناف المهام التي يجب 
ت�صورها من �أجل تحقيق الم�شروع وعلاقاتها وتواليها.

المواجهة

المو�ضوع

بحوث في الو�سائلالبحث عن الأهداف

اختيار الو�سائلاختيار الأهداف

توزيع الو�سائل تق�سيم الم�شروع - المو�ضوع

التوزيع الزمني

توزيع الفاعلين

المواجهة النهائية
الم�شروع - المو�ضوع

المواجهات المرحلية
الم�شروع - المو�ضوع

الإنجاز التدريجي

التركيب المو�ضوعي

توزيع الأدوات - المواد

التوزيع المكاني
المواقيت

ال�شعارالجداول

المخطط

الم�شروع

الرابط

الإثراء المنهجي
الا�سغلال - �إعادة الا�ستثمار
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لنذكر �أن العديد من فرق البحث �أو التحديث قد �أكدت، في 
ال�سنوات الأخيرة، ما يلي:

الفائدة الاجتماعية للم�شروع الذي يتوخى تعديل الو�سط ««
الت�أكيد  �سيتم  عليهم.  �أثره  يعون  الأطفال  وجعل  المحيط 
الأخيرة  هذه  �إن  بحيث  الجماعية،  الم�شاريع  على  �أكثر 
والم��سؤولية  المهام  وتق�سيم  والتعاقد  الت�شاور  �إلى  ت�ؤدي 
�أو  )الداخلية  الجماعية  تكون  الآخرين.  الم�شاركين  تجاه 
وتقييمية.  و�إخبارية  مة  منظِّ باعتبارها  حا�ضرة  الخارجية( 
في  فردية  م�ساهمة  )�أو  فرديّاً  �إنتاجاً  دائماً  هناك  �أن  الحق 
ينجم عن  �أن  يجب  الأخير  هذا  لكن  الجماعي(،  الإنتاج 
قرارات التلاميذ ويعود �إلى تقديرهم. يتدخل الم�ستفيدون 
مبا�شر  غير  ب�شكل  وكذا  النهائي،  التقييم  الم�شروع في  من 
طيلة �إنجاز الم�شروع من حيث �إن هناك تفكيراً في مطابقة 

الم�شروع للم�ستفيدين.
�ضرورة تقييم تكويني م�ستمر، ي�شارك فيه التلاميذ وي�سمح ««

لي�س فقط بالتمو�ضع بالنظر �إلى الم�شروع الأولي، و�إنما �أي�ضاً 
الم�شروع  �إنجاز  وتعديل  جديدة  تكوين  طلبات  ب�إيداع 

نف�سه.

عمليات  بالمشروع  العمل  يتطلب  كيف   .2.2
المعرفة؟

دي  ي�صفها  كما  الأ�سا�سية  المعرفة  عمليات  �إلى  هنا  ��سأحيل 
:)De Corte( كورتي

العمليات المُ�ستقبِلة المنُتِجة:	•
1. �إدراك المعلومات.

2. التعرف على المعلومات.
3. �إعادة �إنتاج المعلومات.

4. العمليات المنتِجة.
لة للمعلومات. 5. الإنتاجات المُ�ؤوِّ

عة للمعلومات. 6. الإنتاجات المجُمِّ
7. الإنتاج التقييمي للمعلومات.

قة للمعلومات. 8. الإنتاجات المفرِّ

�أو منتوج يجب تحقيقه،  بعد تحديد المو�ضوع بمعية التلاميذ، 
�إنجازه،  ي�ضعها  التي  المختلفة  الم�شاكل  بو�ضع  الأمر  يتعلق 
الإنتاجية  العمليات  مجال  في  فعلًا  �إننا  لها.  الممكنة  والحلول 
باختيارات  القيام  يجب  لكن،  متفرقة.  معلومات  بث  مع 

�أن يتبنوا  �إنتاج تقييمي للمعلومات: يجب  تدفع التلاميذ �إلى 
بالن�سبة  ما  حد  �إلى  جديدة  معايير  �إلى  بالإحالة  قيمة  �أحكاماً 
معلومات جديدة في حل  ينتجوا  �أن  �أي�ضاً،  وعليهم،  �إليهم. 
لكنهم  ال�شركاء(.  �إلى  بالنظر  )تفا�سير  وت�أويلها  الم�شاكل، 
تنفيذ  عبر  �إلا  الإنتاجية  العمليات  بهذه  القيام  ي�ستطيعوا  لن 
�إنتاج  يعيدون  عندما  مثلًا  �أي�ضاً،  �إنتاجية  ا�ستقبالية  عمليات 

�إجراء �أو منهج عمل مكت�سب من قبل.

�إن مجموع عمليات المعرفة متوخى عبر  �إذاً،  ن�ستطيع القول، 
�أن بع�ضها �سيكون، وفق  �إنجاز الم�شروع. لكننا �سنرى لاحقاً 

نوع البيداغوجيا، مطلوباً �أكثر من غيره.

2. 3. المشروع والعمل التناهجي

يمكن للعمليات المعرفية التي تطرقنا �إليها �أن تظهر بالطبع في 
يكون  الذي  تحديداً  الم�شروع  ن  كِّ وُمي الدرا�سية.  المواد  جميع 

عادة من النوع التناهجي من:

بع�ض «« عر�ضانية  �ضرورة  يعون  والمدر�سين  الأطفال  جعل 
المعرفية  العمليات  م�ستوى  على  �سواء  التعلمية،  العمليات 
�أو على م�ستوى  الريا�ضيات فقط(،  )لا نحل م�شاكل في 
كيفية  )معرفة  المنهجي  الطابع  ذات  الأهداف  بع�ض 
عبر  المعلومات  �صياغة  �إعادة  كيفية  ومعرفة  التوثيق، 
ا�ستعمال �أ�ساليب التعبير المختلفة، ومهارة �إنجاز مهمة عبر 

التخطيط(.
تكرار البُعدين الاجتماعي والعاطفي في كل ن�شاط تعليمي، ««

�إلى  الذوات  تُدفع  حيث  بالم�شروع،  العمل  في  خ�صو�صاً 
وعي�ش  الغير  مواقف  على  والانفتاح  مواقفها  عن  التعبير 
النزاعات والت�شاور والبحث عن الت�سوية المفيدة في تحقيق 
المهمة. ي�ؤدي فعل العمل �ضمن فريق وتقعيد العمل، �سواء 
النف�سي  بالا�شتغال  الاهتمام  �إلى  المنُجَز،  غير  �أو  المنُجز 
والاجتماعي للفريق، وبالأدوار التي يمكن �أن يلعبها �أو لا 
يلعبها كل واحد، وبمختلف الأحاديث الممكنة بالنظر �إلى 

المتلقين.
نف�سه، «« المو�ضوع  حول  مختلفة  نظر  وجهات  تبني  معرفة 

طالما �أن مدر�سي المواد المختلفة يجب �أن ي�شاركوا في بناء 
الم�شروع.

الإنجاز:  في  ال�صعوبات  من  العديد  الأخير  التوجه  هذا  ي�ضع 
هل  نف�سه،  الم�شروع  في  بالفعل  مدر�سون  ي�شتغل  عندما 
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في  تتحملها  م�شاريع  هناك  عينها؟  بالطريقة  معاً  ينخرطون 
مة، من  مُتمِّ �أخرى  �إليها مواد  تُ�ضاف  مادة »كبرى«،  الواقع 
دون �أن تغير هذه الم�شاركة في الم�شروع، حقّاً، �أ�سلوب ا�شتغال 
المواد »ال�صغرى«، �إذ �سيُطلب من �أ�ستاذ الر�سم �أن ي�ساعد على 
و�ضع الديكورات والر�سوم من دون �أن يكون هناك بال�ضرورة 

تفكير مركز على الم�شروع برمته.

ويقت�ضي مثل هذا التعاون بين المواد، من جهة �أخرى، التدخل 
في م�ستوى م�شروع الم�ؤ�س�سة، بحيث ت�سمح بو�ضع ا�ستعمال 
للم�شروع  �إذاً،  ب�أن�شطة م�شتركة. لا يمكن،  ي�سمح  زمن مرن 
التنظيمي  البعد  الم�ؤ�س�سة؛  مجل�س  بموافقة  �إلا  فعلًا  يتحقق  �أن 

لأن�شطة الم�شروع!

2. 4. ماذا يمكن أن يكون مستوى الأهداف المتوخاة؟

�أ( �أهداف التحويل والتعبير

يرجع  ما  وهو  �أ�صيل،  عمل  �إنتاج  �إلى  الم�شاريع  �أغلب  ت�سعى 
�أهداف التحويل  �إلى م�ستوى الإنتاجات المتفرقة، حيث تكون 
لة. هنا تكمن الم�شكلة بالنظر �إلى �أن �أهداف التعبير: والتعبير مُف�ضَّ

بل «« اكت�سابه،  يجب  نهائي  �سلوك  و�صف  ت�ستطيع  لا 
بالأحرى »و�ضعية تربوية يجب على التلاميذ �أن ي�شتغلوا 
داخلها: م�شاكل للحل، ومهام للإنجاز ... �إلخ. ما يجب 
تعلمه لا يتم تدقيقه �إذاً: هناك دعوة للا�ستغلال والتفكير«.

والمعارف «« للمعرفة  تطبيقية  كموا�ضيع  بالأحرى  ت�ستعمل 
المكت�سبة من قبل، �أو كمنا�سبة لفر�ض علامة �شخ�صية. 

ت�صف  �إنها  حيث  من  تعريفاً  �أ�سهل  التحويل  �أهداف  �إن 
�إطار معطى »مُطبَّق« على  بال�ضرورة �سلوكات تم تعلمها في 
حد  �إلى  تكون  �أن  يمكنها  الجديدة  الو�ضعية  لكن  �آخر.  �إطار 
ت�ستخرج  �أن  يجب  الم�شكلة،  المعروف و«لحل  بعيدة عن  ما 
عنا�صر منا�سبة من تجارب عديدة �سابقة )التحليل(، ثم تُ�ؤَلَّف 

ل �إلى الو�ضعية الجديدة«. وَّ )التركيب( وُحت

في الحالتين كلتيهما يتم التقييم، وعندما يُنجز، بعديّاً، ينطبق 
�أ�سا�ساً على ما �أُنتِج وعلى »معي�ش« الإنتاج، ونادراً ما ينطبق 
على ال�سلوكات المكت�سبة من قَبْل، والمنقولة �إلى هذه الو�ضعية 
و�أ�ساليب  المكت�سبات  العلاقة بين هذه  �أ�صيلة، وعلى  بطريقة 

العمل المقترح، �أي�ضاً.

من �أحد لقاءات م�سار التكون المهني، بالتعاون مع منتدى المثقفين في قلقيلية.



29رؤى تربوية - العددان الرابع والأربعون والخامس والأربعون

والحال �أنه �إذا لم يوجد توقع لبع�ض القدرات المتوخاة بوا�سطة 
القدرات  وتفكير في  مختلفة(،  بطرق  للتقييم  )قابلة  الم�شروع 
الم�شروع، �سيكون الخطر  بوا�سطة  قبل والمنقولة  المكت�سبة من 
وغير  لحظيّاً،  المبتكرة  ال�سلوكات  في  انح�صرنا  �إذا  كبيراً 
اللحظات.  وبع�ض  الميادين  لبع�ض  والمتاخمة  المنك�شفة، 
العمل  �أ�ساليب  ا�سترجاع  والمدر�سين  التلاميذ  على  �سي�صعب 

مة لمثل هذه القدرات. التي كانت مدعِّ

ب( �أهداف التحكم

�أمور  نادراً ما نجد م�شاريع تقدم �أهداف التحكم، من جملة 
�أن  بذلك  يمكنه  الذي  كليّاً،  محاط  عالم  »على  تحمل  �أخرى، 

يُعرف كليّاً، وبالأحرى �أن يُتوقع«.

يمكن �أن نقدم �سببين يحيلان �إلى الطريقة الأ�صيلة للتطرق �إلى 
�أهداف التحكم في العمل بالم�شروع:

�إلى «« بالنظر  درو�سهم  تنظيم  على  معتادون  المدر�سين  �إن 

»البرنامج« �أكثر من النظر �إلى القدرات التي يجب تطويرها 
البرنامج،  من  »ينفلت«  الم�شروع  �أن  طالما  التلاميذ.  لدى 
ف�إنهم يجدون �صعوبة في ت�صور �أن بع�ض القدرات يمكن 
�أنها اكتُ�سبت  م عبر الم�شروع، بالرغم من  �أن تُتَوخى وتُقوَّ

بوا�سطة البرنامج.
وبالمثل، �إنهم قليلو التعود على �إنجاز البرنامج، �آخذين في ««

بين  ما  بَيْنِيَّة  بَنْيَنَة  بدقة  متوخين  الأطفال،  طلب  الح�سبان 
الذات المتُعلِّمة ومو�ضوع المعرفة.

حول  تقاريرهم  في  يُبدون  المدر�سين  بع�ض  نجد  ذلك،  ومع 
�أهداف  بلوغ  في  الإمكانية  هذه  البيداغوجية  المحاولات 
التحكم �أي�ضاً. يقترح ج. ف. �ألتي )J. F. Halté( مثلًا جدولًا 
�أنجز بعديّاً حول المعارف الجديدة التي �أثيرت فعلًا خلال �إنجاز 
م�شروع كتابة رواية حول الع�صر الو�سيط، معارف متوقعة منه 
بمو�ضوع  معارفه  خ�صو�صاً  الاعتبار  في  �آخذاً  الم�شروع،  قبل 

التدري�س »الكتابة الروائية«.

المعارفالمهامالمراحل

الت�اشور حول طبيعة الم�شروع، التعاقد

ومو�ضوعه، والإنتاج.
الإقرار في التعاقد البيداغوجي.

الالتزام

الم�ؤ�س�سية.
التوا�صلية.

النف�سية الاجتماعية.

      

التحرير

قراءة الوثائق، ومعالجة المعلومات، التوثيق الذاتي.
والا�سترجاع، والت�صنيف

الأجنا�س الت�أليف، �إيجاد بنية روائية. وت�صنيف  الأدب،  وتاريخ  النقد 
الأدبية

الكتابة

التخيل، والحكي، والو�صف، 

والا�ستدلال، وتحديد 

المو�ضوع.

والحجاجية  والو�صفية  الحكائية  البنيات 
العليا

الإيماءات، والم�ؤ�شرات، والمخبرات، 
والمعارف بالعالم

نحْوُ الن�صو�ص، والان�سجام والتقدمن�سج الن�ص.
الأيقونية، و�أ�سلوب الطباعة، والت�صميم، تهييء الم�سودة ون�شرها.ال�صناعة

و�إعادة الإنتاج، والت�سفير
الإخراج الم�ؤ�س�سي، البرمجة والتنظيم.التن�شئة الاجتماعية

الإدارة التوا�صلية.
والبناء، التقييم والنقد،  والملاحظة،  الفح�ص، 

والتوقع.

التوا�صلي، والتناهجي. 
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يو�ضح في مقاله �أن الإنتاج الذي يلزم تحقيقه يجب اعتباره في 
الوقت ذاته »ركاماً من المعارف الم�ستثمرة«، ويقت�ضي الت�صنيع 
»�أن تُعمل المعارف وتبنى وفق منطق مغاير لذلك الذي يتر�أ�س 
جدولتها العلمية والديداكتيكية: �إذ تُطلب، فج�أة، في تطوير 
فيها،  مبا�شرة  وتُ�ستثمر  المو�ضوع،  تطور  �أثناء  وتُبنى  المهمة، 
وتُقحم في ال�صيرورة في �صيغة م�شاكل يجب حلها من �أجل 
الا�ستمرار. �إما في �صورة: لنتعلم الكتابة، لننجز �سل�سلات ثم 
نكتب، لكن لنحدد لأنف�سنا هدف الكتابة، لنكتب فوراً من 

�أجل الأف�ضل ولنَر الم�شكلة التي �ستو�ضع«.

تحيل هذه الاعتبارات �إلى علاقة �ضرورية بين �أهداف التحكم 
�أثناء  ي�ستدعي،  الذي  بالم�شروع  العمل  في  والتعبير  والتحول 
الن�شاط، �إعمال المكت�سبات ال�سابقة عبر �إعطائها معنى، وعبر 

�إعادة تنظيمها داخل المعارف الجديدة.

اندماجها  إلى  بالنظر  المختلفة  المشاريع   .5.2
داخل أنواع من البيداغوجيات المختلفة

�أكثر  الم�شروع”  “العمل في  الآن خ�صو�صاً عن  تحدثت حتى 
في  الفوري  التموقع  يقت�ضي  الم�شروع”.  “بيداغوجيا  من 
النظرية  الق�ضايا  من  مجموعة  معالجة  الم�شروع”  “بيداغوجيا 
والعملية التي تت�سم بالان�سجام، تخ�ص غايات الفعل والأخذ 
في الح�سبان محدداته ونتائجه وتوقع و�سائل واعتبارات التنفيذ، 
الم�شروع  ت�صورت  �أنني  والحال  المختلفة.  الظروف  وفق 
ك�شكل من العمل الذي ي�ستقي، وفق نوع البيداغوجيا الكلية 
التي يعمل فيها، بع�ض �أبعاد “بيداغوجيا الم�شروع” المن�سجمة، 

و�إن كان بمقدوره �أن يبرز وظائف مختلفة.

تو�ضح  م�اشريع  التدري�س،  مو�ضوع  على  تركز  بيداغوجيا  �ضمن  �أ( 

الدرو�س �أو تحفِّزها

�سواء  البيداغوجيا،  من  النوع  هذا  في  الم�شروع  ت�صور  يمكن 
�أكان تقليديّاً �أم تفاعليّاً، كما �سبق الذكر كالآتي:

�أو «« التحويل  �أهداف  �إلى  ال�سعي  من  كّن  ُمت للعمل  ك�صيغة 
الدرو�س  في  التحكم  ب�أهداف  يحتفظ  دام  ما  الإبداع، 

الم�ألوفة.
العمل «« تجاه  التلاميذ  تحفيز  من  كّن  ُمي بيداغوجي  �أ�سلوب 

المنجز في الدرو�س.

التدريجي  البناء  مجال  �إلى  ينتمي  ما  كل  �أن  لنلاحظ  لكن، 

بالفعل،  ي�ؤخذ  �أو لا  ي�ؤخذ  قد  والتقنين  والت�شاور  للم�شروع 
الق�سم تمكنا فعلًا من  الغالب، في الح�سبان: في مثل هذا  في 
)في  المجالات  هذه  في  ت�أملية  �أن�شطة  �أو  »تدريبات«  �إدماج 
الريا�ضات  في  البدنية  التربية  في  �أو  مثلًا،  الفرن�سية  اللغة 
الجماعية(، لكن في �أغلب الأق�سام، ت�ؤخذ هذه الأبعاد �ضمنيّاً 

في الح�سبان �أثناء الم�شروع، و»تترك« خارج هذا الوقت.

نها من  ب( �ضمن بيداغوجيا تركز على الذات المتعلمة، م�اشريع تمكِّ

ممار�سة حريتها و�إمكانات ن�اشطها مع الآخرين

والا�ستقلالية  النف�س  في  الثقة  امتلاك  على  القدرة  تكون 
والعمل مع الآخرين ب�شكل ت�ضامني وم��سؤول �أموراً مطلوبة 

في هذا النوع من البيداغوجيا عندما نطبق الم�شروع.

ننتظر من العمل بالم�شروع الإمكانية الممنوحة للتلاميذ لإنجاز 
بحوث انطلاقاً من اهتمامهم.

�أن�شطة  مع  الترابطات  �أنواعاً مختلفة من  �أن نلاحظ  ون�ستطيع 
�أخرى:

بالن�سبة �إلى البع�ض، يجب فعلًا الت�صميم على تدري�س المعارف ««
بطريقة  بذلك  القيام  ويمكن  الم�ؤ�س�سة،  طرف  من  المطلوبة 
تقليدية جدّاً. هكذا يكون الأطفال الذين قاموا بم�شروع �سفر 
وتمثيل �سيرك منا�سبين لتعلمات عديدة، مدعوين، �أي�ضاً، �إلى 
�أجل  من  التكراري  النوع  من  والإملاء  النحو  تمارين  �إنجاز 

�إر�ضاء �ضغط الم�ؤ�س�سة و�أولياء الأمور والزملاء.
بالن�سبة لآخرين، لا يمكن اعتبار الم�شروع جواباً �شاملًا عن ««

اكت�ساب بع�ض المعارف. �سيتم الالتجاء �إلى �أ�ساليب عمل 
الح�سبان  في  وت�أخذ  معينة  معارف  متابعة  تتوخى  �أخرى 

الذوات �أثناء بناء المعارف.

المعرفة،  ومو�ضوع  المتعلمة  الذات  بين  بيَْنِيَّة  بنَْينَةَ  منظور  �ضمن  ج( 

م�اشريع في مجالات  المنظور،  من هذا  تنُفَِّذ،  الم�شروع  بيداغوجيا 

مختلفة:

تهيئة الحياة اليومية.««
�إنجاز الم�شاريع المعقدة )عرو�ض، وخرجات(.««
تعلمات معرفية.««

لنعد �إلى هذه »الم�شاريع للعمليات التعلمية الفكرية« كي ندقق 
�أ�ساليب العمل بالم�شروع:
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�أ( نقدم للأطفال غايات و�أهداف عمل ال�سنة كما وردت في 
مذكرات الم�ؤ�س�سة.

بها  يتم  التي  للطريقة  والفريق  الأفراد  مع  تقنين  هناك  ب( 
بلوغها �أو عدمه )التقييم التكويني الم�ستمر(. 

ج( نقترح �أ�ساليب مختلفة لبلوغها، بع�ضها يمكن الت�شاور في 
و�أُخرى لا  الم�ستقل(،  العمل  الأورا�ش،  )انظر:  �صدده، 

يتم الت�شاور حولها.
د( نربط مختلف �أنواع الم�شاريع المنجزة في الق�سم، عبر معالجة 
الم�سائل التي نكت�شفها خلال هذه الم�شاريع �ضمن منهجية 
تمثلات  من  ننطلق  عندما  الأطفال،  ندفع  الم�شكلة:  حل 
�صياغة  �إلى  تقدمي،  م�سار  عبر  �أ�سئلتهم،  �أو  الأطفال 
تجربة  وننفذ  فر�ضية،  �أي  العلمي،  الم�ستوى  من  م�شكلة 

لا  التجريبي  البحث  لمنهجية  تلقين  �صلاحيتها.  لملاحظة 
�أ�ستاذان  ن  كَّ َمت ال�شاكلة،  بهذه  العلمية.  المواد  في  تنح�صر 
للغة الفرن�سية من اقتراح منهجية تَعلُّم الكتابة تعود �إلى هذا 

المنظور:

فر�ضيات  و�ضع  �إلى  الكتابة،  م�شروع  وفق  الأطفال،  يُدفَع 
تتعلق با�شتغال الن�ص وبمعايير تقييم هذه الن�صو�ص. بعد ذلك، 
تنفذ الكتابة )تنفيذ التجربة( الم�سبوقة �أم لا ب�إعداد قبلي )قراءة 
القراءة  �إعادة  ومتابعة  الأدوات(،  عن  والبحث  الن�صو�ص، 
بعد  القواعد(.  )�صياغة  الن�صية  الوظائف  وتتبع  )التقييم(، 
�أن�شطة  ثم  »المنف�صلة«،  التعمق  �أن�شطة  ت�أتي  �أن  يمكن  ذلك، 

الإدماج المرتبطة بم�شروع الكتابة مجدداً.

م�شروع الكتابة

المعايير

�إعادة الكتابةتتبع الوظائفالكتابة �إعادة قراءة الن�صو�ص المنتجة 
في الق�سم

الأدوات
الأن�شطة المنف�صلة

النحو
المعجم
الإملاء

قراءة الن�صو�ص

في  ذاتها  هي  المدُمجة  المنهجية،  هذه  �إلى  العودة  تقت�ضي 
بيداغوجيا الم�شروع، ترابط ثلاثة حقول:

حقل المعرفة.««
الحقل النف�سي )معالجة تمثلات الأطفال(.««
الكفايات «« بتحديد  يتعلق  الذي  الديداكتيكي  الحقل 

الواجب تح�صيلها، �إ�ضافة �إلى �أ�ساليب معالجتها وتقييمها.

من  النوع  هذا  تطوير  �صعوبة  نفهم  �أن  �إذاً،  ن�ستطيع، 
ن�أمل  �أن  يمكن  المعلمين.  مجموع  م�ستوى  في  البيداغوجيا 
هذه  الأقلية في تحديد  المجموعات  بع�ض  بحوث  ت�ساهم  �أن 
�أدوات  توفر  و�أن  وتجريبها،  الا�شتغال  الجديدة في  الأ�ساليب 

يمكنها �أن تعين المعلمين والتلاميذ على تجديد �أُفق التكوين.
ترجمة: يو�سف تيب�س

�أ�ستاذ المنطقيات والفل�سفة المعا�صرة،
جامعة محمد بن عبد الله، فا�س، المغرب.

الهوامش

1 اقتطف هذا الن�ص من م�ؤلف:
Françoise SUBLET, «Projet pédagogique», in OÙ va la pédagogie du projet ? Sous la dir. Bru (Marc), Not (Louis), Toulouse 1992, p. 43-63.

وقد ترجم خ�صي�صاً لمجلة ر�ؤى تربوية




